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O problema do insucesso escolar remete para a necessidade de novas estratégias 
pedagógicas para motivar e ensinar alunos. Vários estudos têm realçado o potencial 
dos jogos como veículos de aprendizagem e motivação. Colocar alunos no papel de 
criadores de jogos educativos é uma das possíveis abordagens à integração de jogos 
na educação, suportada pelo Construcionismo, com resultados positivos, mas ainda 
pouco aplicada em Portugal. 
Pretende-se investigar a criação de jogos educativos por alunos do Ensino Básico, em 
contexto de sala de aula, de forma a compreender os processos e efeitos desta 
estratégia pedagógica a nível de aprendizagens e motivação. A investigação assume 
o formato estudo de caso num Agrupamento de Escolas TEIP (Território Educativo de 
Intervenção Prioritária), e é composta por três fases: 1. Formação de professores, 2. 
Criação de videojogos por alunos do 5º ano (conteúdos de Matemática e Português), 
3. Criação de jogos (digitais e não digitais) por alunos do 8º ano (conteúdos de 9 das 
12 disciplinas, incluindo Matemática e Português). Para recolha de dados são utilizadas 
as técnicas observação participante, inquérito, análise documental e audiovisual. Os 
dados são analisados por estatística descritiva e análise temática. 
Resultados iniciais indicam que os alunos são capazes de criar jogos funcionais que 
representam a sua compreensão dos conteúdos trabalhados, com evidências de 
aprendizagem em termos de conteúdos curriculares, game design, competências 
tecnológicas e competências transversais. Existem ainda indicadores de motivação e 
envolvimento (como alunos a trabalhar durante o seu tempo livre ou a mostrar as suas 
criações fora da escola). 




The problem of school failure points to the need for new pedagogical strategies to 
motivate and teach students, especially in risk contexts. Several studies have 
highlighted the potential of games as vehicles for learning and motivation. Placing 
students in the role of game designers is one of the possible approaches to integrate 
games in education, supported by Constructionism, with positive results, but with scarce 
application in Portugal. 
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This project intends to investigate the design of educational games by middle school 
students, in a classroom context, in order to understand the processes and effects of 
the proposed pedagogical strategy. The research consists of a case study in a TEIP 
(Educational Territory of Priority Intervention) School Group. The study includes three 
phases: 1. Teacher training, 2. Creation of video games by 5th grade students (contents 
of Mathematics and Portuguese), 3. Creation of games (digital and non-digital) by 8th 
grade students (contents of 9 of the 12 school subjects of the class, including 
Mathematics and Portuguese). Data is collected using participant observation, survey, 
documents, and audio-visual materials (games created). Data analysis is conducted 
through descriptive statistics and thematic analysis. 
Initial results indicate that students are able to create functional games that represent 
their understanding of the contents approached, with evidence of learning in terms of 
curriculum contents, game design, technological skills and soft skills. There are also 
indicators of motivation and engagement (such as students working during their free 
time or showing their creations outside of school). 




Le problème de l'échec scolaire fait ressortir la nécessité de nouvelles stratégies 
pédagogiques pour motiver et enseigner les élèves, en particulier dans les contextes 
de risque. Plusieurs études ont mis en évidence le potentiel des jeux en tant que 
vecteurs d'apprentissage et de motivation. Placer les étudiants dans le rôle des 
concepteurs de jeux est l'une des approches possibles pour intégrer les jeux dans 
l'éducation, soutenue par le Constructionnisme, avec des résultats positifs, mais avec 
une application rare au Portugal. 
Ce projet vise à étudier la conception de jeux éducatifs par des élèves, dans un 
contexte de classe, afin de comprendre les processus et les effets de la stratégie 
pédagogique proposée. La recherche consiste en une étude de cas dans un groupe 
scolaire TEIP (Territoire éducatif d'intervention prioritaire). L'étude comprend trois 
phases: 1. Formation des enseignants, 2. Création de jeux vidéo par des étudiants de 
cinquième année (contenu de mathématiques et de portugais), 3. Création de jeux 
(digitaux et analogiques) par des étudiants de 8e année (contenu de 9 des 12 matières 
scolaires de la classe). Les données sont recueillies par l'observation participante, 
d'enquêtes, de documents et de matériel audiovisuel produit. Est utilisé statistiques 
descriptives et analyses thématiques. 
Les premiers résultats indiquent que les élèves sont capables de créer des jeux 
fonctionnels qui représentent leur compréhension du contenu abordé, avec 
apprentissage en termes de contenu du programme, de conception de jeu, de 
compétences technologiques et de compétences générales. Il existe également des 
indicateurs de motivation et d'engagement. 
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Introdução 
Esta investigação surge da necessidade de identificar novas estratégias pedagógicas 
para motivar e ensinar alunos em contextos de risco de insucesso escolar e envolvê-los 
com o seu processo de aprendizagem, e com a comunidade escolar. 
A estratégia pedagógica proposta consiste na criação de jogos educativos por 
alunos. Vários estudos têm realçado o potencial dos jogos como veículos de 
aprendizagem, motivação e envolvimento (Connolly, Boyle, MacArthur, Hainey & 
Boyle, 2012; Perrotta, Featherstone, Aston & Houghton, 2013). Colocar alunos no papel 
de criadores é uma das possíveis abordagens à integração de jogos na educação, 
suportada pelo Construcionismo (Papert & Harel, 1991; Kafai & Burke, 2015) que 
defende que a construção de conhecimento é mais efetiva quando aliada à criação 
de artefactos. Nesta visão, a tecnologia deve ser manipulada pelos alunos para que 
expressem as suas ideias, o que se alinha também com os benefícios de uma 
aprendizagem-por-design (Resnick & Cooke, 1998). Nesta investigação propõe-se 
ainda que a construção de jogos seja direcionada para incorporar conteúdos 
específicos do currículo. Assim, o aluno que desenha o jogo tem de entender um tema 
de forma a integrá-lo no seu artefacto, com a responsabilidade acrescida de saber 
que este poderá ser utilizado para o ensino-aprendizagem dos seus colegas. 
Este projeto pretende investigar o desenho e construção de jogos educativos por 
alunos do Ensino Básico, em contexto de sala de aula, de forma a compreender os 
processos e efeitos da estratégia pedagógica proposta, com foco na aprendizagem e 
motivação dos alunos. Pretende-se ainda conhecer as perspetivas dos professores 
face à viabilidade da sua implementação. 
Contextualização teórica 
Vivemos numa sociedade, estabelecida numa economia do conhecimento, que 
assenta fundamentalmente nos seus sistemas educativos para formar cidadãos 
capazes de intervir na vida pública e contribuir para o seu desenvolvimento futuro. O 
insucesso no aproveitamento e progressão nestes sistemas torna-se assim um problema 
com consequências não só pessoais, mas também sociais e económicas, resultando 
frequentemente em desigualdade e marginalização. 
De acordo com Miguel, Rijo e Lima (2012) 
A escolaridade constitui um dos pilares fundamentais da preparação dos cidadãos 
para a vida adulta em todo o mundo ocidental. Neste contexto, o insucesso e o 
abandono escolares constituem handicaps importantes, capazes de influenciar 
todo o desenvolvimento do indivíduo. (Miguel et al., 2012, p.127) 
O conceito de insucesso escolar é um conceito relativo uma vez que depende do 
sistema educativo, das exigências curriculares e das modalidades de avaliação. Em 
Portugal, a sua definição advém do regime anual de passagem ou reprovação, e da 
incapacidade que o aluno revela de atingir os objetivos globais definidos para cada 
ciclo de estudos (Benavente, 1990; Roazzi & Almeida, 1998). 
O programa Territórios Educativos de Intervenção Prioritária (TEIP) foi criado em 1996 
para reforçar a intervenção educativa em contextos sociais degradados ou 
marginalizados e combater o abandono e insucesso escolar dos alunos (Abrantes et 
al., 2011). Canário (2004) propõe um olhar crítico sobre os TEIP a três níveis: macro, o da 
política educativa, meso, o da regulação local da política educativa, e micro, o do 
trabalho pedagógico realizado com os alunos. É neste terceiro nível que se posiciona 
este projeto. No entanto, segundo Abrantes et al. (2011) “a transformação das práticas 
pedagógicas tem constituído um ponto fraco do TEIP, aquele em que as mudanças 
são mais lentas e difíceis” (Abrantes et al., 2011, p.82).   
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São portanto indispensáveis estratégias pedagógicas alternativas para motivar e 
ensinar alunos em contextos de risco de insucesso escolar, envolvê-los com o seu 
processo de aprendizagem e, consequentemente, com a comunidade escolar. É este 
o problema em estudo que se pretende abordar colocando alunos no papel de 
criadores de jogos educativos (i.e. jogos que incorporam conteúdos curriculares). A 
Figura 1 ilustra a estratégia pedagógica proposta. 
 
Figura 1: Estratégia pedagógica proposta – Criação de jogos educativos por alunos 
Esta proposta é suportada pelo Construcionismo. Uma teoria de aprendizagem que 
descende do Construtivismo de Piaget, 
O Construcionismo partilha com o Construtivismo a visão da aprendizagem como 
construção de estruturas de conhecimento através da progressiva internalização 
de ações, mas adiciona a ideia de que isto sucede de forma enfatizada num 
contexto onde o aprendiz está conscientemente envolvido na construção de 
entidades públicas, seja um castelo de areia na praia ou uma teoria do universo. 
(Papert & Harel, 1991, p.1) 
Papert (1971) reforça a importância da criação de artefactos, de objetos com os quais 
pensar, e a relevância de que as crianças possam manusear, alterar e criar para 
adquirirem a sensação de mestria, o sentido de conhecimento aplicado, e uma 
imagem autoconfiante e realista de si mesmas enquanto agentes intelectuais (idem). 
Esta perspetiva promove o conhecimento-em-uso e a aprendizagem por construção, 
aliando-se aos benefícios de uma aprendizagem-por-design, envolvendo os alunos 
como participantes ativos, dando-lhes um maior sentimento de controlo (e 
responsabilidade) sobre o processo de aprendizagem, encorajando a resolução 
criativa de problemas, proporcionando ligações pessoais ao conhecimento, e 
promovendo um sentido de audiência, e consequente reflexão sobre como é que o 
outro irá utilizar e reagir aos produtos criados (Resnick & Cooke, 1998). 
Desenvolver alunos como aprendizes eficazes equipa-os para que continuem a 
aprender para além do contexto escola. Robertson e Howells (2008) identificam 
algumas das competências que podem ser desenvolvidas através da criação de 
jogos e que são relevantes para potenciar uma aprendizagem ao longo da vida: 
literacia, competência numérica e capacidade de comunicação, capacidade de 
utilizar a tecnologia para aprender, capacidade de pensar de forma criativa e 
independente, capacidade de aprender tanto de forma independente como em 
grupo, capacidade de aplicar conhecimentos a novas situações. Através do desenho 
e desenvolvimento de videojogos é possível trabalhar competências de raciocínio, 
pensamento computacional, resolução de problemas e multiliteracias, bem como 
ensinar conteúdos específicos de disciplinas escolares e tornar os alunos mais 
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motivados para a sua aprendizagem (Ke, F., 2014; Kafai & Burke, 2015; Hava & Cakir, 
2017). 
Existem já alguns estudos que colocam alunos no papel de game-designers e que 
apresentam resultados positivos (Kafai & Burke, 2015; Earp, 2015). No entanto, são 
ainda poucos os que investigam a criação de jogos educativos (Hava & Cakir, 2017), 
particularmente no que diz respeito ao contexto de escolas portuguesas (Lopes & 
Oliveira, 2013; Martins & Oliveira, 2018). 
Metodologia 
Caracterização do campo empírico 
Com este projeto pretende-se investigar se o desenho de jogos educativos aumenta 
os níveis de motivação de crianças e adolescentes em risco de insucesso escolar e se 
contribui para a sua aprendizagem. Tendo em conta o papel central que o professor 
desempenha na escolha das estratégias de ensino-aprendizagem e na sua aplicação 
na sala de aula, pretendemos ainda investigar a disponibilidade e interesse dos 
professores para implementar este tipo de estratégias. 
As nossas questões de investigação são as seguintes: 1. Que efeitos tem a criação de 
jogos educativos por alunos do Ensino Básico, em contextos de risco de insucesso 
escolar, e na situação de sala de aula, na sua motivação e aprendizagem? 2. Quais 
as perspetivas dos professores face à viabilidade da estratégia pedagógica proposta? 
Os objetivos de investigação são: 1.1 - Determinar se se verificam alterações na 
motivação de alunos do Ensino Básico, em contextos de risco de insucesso escolar, 
quando estes constroem jogos educativos em situação de sala de aula. 1.2 – 
Determinar se se verificam alterações na aprendizagem e perceções de 
aprendizagem de alunos do Ensino Básico, em contextos de risco de insucesso escolar, 
quando estes constroem jogos educativos em situação de sala de aula; 2.1 - 
Identificar as barreiras à implementação desta estratégia pedagógica percebidas 
pelos professores; 2.2 - Fazer um levantamento das condições mínimas identificadas 
pelos professores para implementar a estratégia pedagógica proposta. 
Este projeto insere-se numa perspetiva orientada para a prática, de integração de 
métodos qualitativos e quantitativos, com o objetivo de obter uma visão mais 
abrangente e uma compreensão mais profunda do fenómeno em estudo, alinhando-
se com o paradigma da complexidade (Amado, 2014). Optou-se por adotar como 
estratégia de investigação o estudo de caso, uma vez que se pretende analisar em 
profundidade um fenómeno no seu ambiente natural, procurando compreender os 
acontecimentos através de uma recolha que envolve múltiplas fontes de informação 
ricas no contexto (Yin, 1994; Creswell, 2009). A estratégia de investigação assenta assim 
num estudo de caso múltiplo descritivo com alunos e professores de um Agrupamento 
de Escolas TEIP (Território Educativo de Intervenção Prioritária) do distrito de Braga. A 
mesma estratégia pedagógica é aplicada em dois níveis de ensino diferentes, 5º e 8º 
ano de escolaridade, constituindo estes dois casos distintos. Em cada caso os alunos 
trabalharam em equipas, que formam as unidades de análise. 
Participaram no estudo 20 professores do Ensino Básico, 30 alunos do 5º ano de 
escolaridade e 28 alunos do 8º ano de escolaridade. Os alunos participantes possuem 
idades entre os 11 e 14 anos. Muitos destes alunos apresentam problemas específicos 
que afetam a sua aprendizagem (por exemplo perturbação de hiperatividade com 
défice de atenção, ou necessidades educativas especiais) e/ou comportamentos 
inadequados agravados por situações socioeconómicas desfavorecidas. 
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Fases de trabalho 
O estudo inclui três fases, apresentadas na Figura 2: 1. Ação de formação de 
professores, 2. Criação de videojogos por dois grupos de 18 alunos do 5º ano 
(conteúdos de Matemática e Português) durante 4 sessões de 90 minutos, 3. Criação 
de jogos (digitais e não digitais) por uma turma de 28 alunos do 8º ano (conteúdos de 
9 das 12 disciplinas da turma) durante 11 sessões de 90 minutos.  
 
Figura 2: Estratégia de investigação – Fases do estudo de caso 
Primeiro foi desenvolvida uma ação de formação para professores do agrupamento, 
sobre criação de videojogos educativos. Inicialmente inscreveram-se 20 professores e 
11 completaram o número de horas e o trabalho necessário para terminar o curso. 
Numa segunda fase, com dois desses professores (um de Português e outro de 
Matemática), foi implementado um projeto com dois grupos de alunos do 5º ano. Os 
alunos trabalharam em equipas de 3, em 4 sessões semanais de 90 minutos, que 
ocorreram durante as aulas de apoio obrigatórias destas disciplinas. 18 alunos tiveram 
como desafio criar videojogos com conteúdos de Geometria e 18 alunos tiveram o 
mesmo desafio mas sobre Classes de Palavras (estes temas foram escolhidos pelos 
professores). 
Numa terceira fase, com outros dois professores que tinham participado na ação de 
formação, também de Português e Matemática, foi implementada a estratégia com 
uma turma de 28 alunos do 8º ano. Os alunos tiveram uma sessão preparatória inicial 
sobre desenho de jogos educativos e, um mês depois, tiveram onze sessões de projeto 
de 90 minutos, ocorrendo durante o tempo letivo. Estes alunos trabalharam também 
em grupo, e cada equipa teve de criar 2 jogos, um digital sobre conteúdos de 
Matemática e outro não-digital sobre conteúdos de uma das outras 8 disciplinas 
participantes, incluindo a disciplina de Português. O professor de Português era o 
diretor da turma e conseguiu envolver e mobilizar vários outros colegas que não 
tinham estado presentes na ação de formação, das seguintes disciplinas: Ciências 
Naturais, História, Geografia, Inglês, Francês, Físico-química e Educação Visual. 
Procedimentos metodológicos 
Para guiar os participantes através do processo de desenho dos jogos, foi 
desenvolvido um mapa. O conteúdo do mapa, ou modelo, é baseado no trabalho de 
diferentes autores e investigadores, como Deen (2015) e Ahmad, Rahim e Arshad 
(2015), bem como nas palestras e recursos fornecidos por um massive online open 
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course do Instituto de Tecnologia de Massachusetts (Design and Development of 
Games for Learning) e por um programa de formação de professores do Institute of 
Play (Teacher Quest Summer Online Program). A estrutura do mapa é inspirada no 
Business Model Canvas, um gráfico visual de Osterwalder que coloca numa única 
página os principais blocos de construção para criar um modelo de negócio. A 
estrutura inicial utilizada com os alunos do 5ª ano era mais simples, apenas com 
algumas questões orientadoras e exemplos de resposta sobre 6 áreas principais de um 
jogo educativo: 1. Aprendizagem, 2. Objetivo, 3. Ações, 4. Regras, 5. Obstáculos, 6. 
Elementos e espaço (que incluía 6 ecrãs com orientações para desenho do jogo). O 
mapa foi depois desenvolvido com uma estrutura mais elaborada para os alunos do 8º 
ano. O modelo final inclui 12 secções, cada uma representando um dos principais 
blocos de construção para estruturar o processo de design de jogos educativos (ver 
Figura 3): 1. Objetivo de aprendizagem, 2. Conceito ou ideia a ensinar, 3. Mecânicas 
principais, 4. Mecânicas adicionais, 5. Objetivo, 6. Obstáculos, 7. Regras, 8. Espaço e 
Componentes, 9. História e Personagens, 10. Estética, 11. Pontuação e 12. Avaliação. 
 
 
Figura 3: Quadro-guia de desenho de jogos educativos 
O software utilizado para a criação de videojogos foi o BlockStudio 
(https://www.blockstud.io/bsp), um ambiente de autoria digital desenvolvido no 
Center for Game Science, Universidade de Washington, baseado em dois princípios 
centrais de design: é livre de texto e visualmente concreto (Banerjee, Yip, Lee & 
Popović, 2016; Banerjee et al., 2018). O BlockStudio evita a utilização de texto na 
interface de codificação, baseando-se num paradigma de programação-por-
demonstração onde os utilizadores fornecem exemplos de comportamentos que 
gostariam que o sistema execute, e o software sintetiza uma regra geral a partir desses 
exemplos (Banerjee et al., 2016; Banerjee et al., 2018). Isto facilita e agiliza a 
aprendizagem do funcionamento básico do software, permitindo que novatos 
comecem rapidamente a criar artefactos digitais, o que é importante tendo em conta 
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os constrangimentos de tempo geralmente existentes para a implementação deste 
tipo de estratégias pedagógicas. 
A recolha de dados foi realizada com recurso às técnicas de observação participante, 
inquérito (por questionário e entrevista), análise documental e audiovisual 
(documentos produzidos e jogos criados). Pretende-se integrar a informação recolhida 
junto das diversas fontes numa perspetiva de enriquecimento e triangulação de dados 
(ver Figura 4). 
 
Figura 4: Fontes, técnicas e instrumentos de recolha de dados 
A observação participante teve como instrumento principal o diário de campo onde 
foram escritas notas detalhadas, de tipo etnográfico, descrevendo os 
acontecimentos. O inquérito foi feito através de questionário sobre as perceções de 
aprendizagem e envolvimento dos alunos, testes de conhecimento, escala de 
motivação (Imaginário et al., 2014), e entrevista semiestruturada a alunos e a 
professores. Todos os instrumentos utilizados foram validados por um conjunto de 
investigadores universitários e professores do Ensino Básico. A análise documental e 
audiovisual assenta nos documentos e artefactos produzidos pelos alunos, de acordo 
com o intuito de avaliar a representação e o tipo de integração dos conteúdos 
específicos das unidades temáticas (Kafai, 1998), bem como os padrões de 
programação utilizados (Banerjee et al., 2018) 
Como técnicas de análise de dados recorremos à análise de conteúdo, para o 
tratamento das entrevistas, dos materiais audiovisuais e das notas de campo, com 
recurso ao programa computacional MAXqda; e à análise estatística, no tratamento 
dos questionários e dos testes de conhecimento e motivação, com recurso ao 
programa computacional Excel. 
De acordo com Schunk (2012), a aprendizagem envolve a aquisição ou modificação 
de conhecimentos, competências, estratégias, crenças, atitudes ou comportamentos. 
Existem múltiplos resultados de aprendizagens possíveis, categorizados de forma 
diversa, de acordo com diferentes autores. Partiu-se para a análise dos dados com 
vários quadros e respetivas categorias em mente (como Taxonomia de Objetivos de 
Aprendizagem, Competências do Século XXI, Pilares da Educação, Conhecimento 
Tecnológico e Pedagógico de Conteúdo), mas a certo ponto optou-se por expor as 
dimensões que emergiam dos dados sem categorização a priori.  
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A motivação pode ser definida como a força psicológica que despoleta a ação 
(Touré‐Tillery & Fishbach, 2014). É um constructo que não pode ser medido ou 
observado de forma direta sendo medida através de respostas afetivas, 
comportamentais, cognitivas ou fisiológicas, ou ainda a partir do autorrelato (idem). 
Deci e Ryan (1987) argumentam que a motivação intrínseca é regulada por 
oportunidades de escolha e controlo, e salientam ainda, para além da autonomia e 
competência, a importância do sentido de pertença. Em termos de análise de 
motivação e envolvimento dos alunos, tendo inicialmente estes autores em mente, 
utilizou-se aqui também a mesma estratégia de análise de categorias emergentes, as 
quais serão apresentadas abaixo. 
Resultados 
Para facilitar a compreensão e a discussão, as informações das diversas fontes de 
dados são integradas e apresentadas por categorias emergentes de resultados. 
Aprendizagem 
Neste artigo são destacadas as seguintes dimensões de aprendizagem emergentes da 
análise dos dados: conteúdos curriculares, game design, competências tecnológicas, 
e competências transversais (ou soft skills). Pela análise de conteúdo foram 
identificadas perceções de aprendizagens e aprendizagens nestas dimensões, tanto a 
nível da aplicação da estratégia pedagógica proposta com os alunos do 5º ano, 
como com os alunos do 8º ano. A Tabela 1 apresenta a codificação utilizada e 
exemplos de segmentos para cada código, no que diz respeito às evidências 
recolhidas pelo inquérito aos alunos e professores participantes. 
Tabela 1: Segmentos de relato dos participantes, codificados em dimensões de Aprendizagem 
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Os dados quantitativos respeitantes às perceções dos alunos suportam os demais 
indicadores nestas categorias. Numa pergunta fechada, num questionário aplicado 
no final do projeto, os alunos do 5º ano tinham de indicar o seu grau de concordância 
com a frase “Aprendi Matemática / Português com estas sessões”. Numa escala Likert 
de 6 pontos, a média para Matemática foi de 4.76 (desvio padrão de 1.56) e para 
Português foi 5.18 (desvio padrão 0.81). Na pergunta aberta “O que aprendeste com 
estas sessões?” mais de um quarto das respostas menciona conteúdos curriculares, 
cerca de 50% refere aprendizagens na categoria de desenho ou criação de jogos, 
15% das respostas estão relacionadas com competências tecnológicas, e perto de 
30% mencionaram competências transversais, com respostas como “aprendi a fazer 
trabalhos em grupo” (de notar que algumas das respostas relatam aprendizagens que 
se inserem em mais do que uma categoria, como é perceptível pelas percentagens 
apresentadas). 
Para além da entrevista de grupo no final do projeto, os alunos do 8º ano foram 
inquiridos sobre as suas aprendizagens após cada sessão, por questionário. Numa 
escala de Likert de 4 pontos, o valor médio de concordância para “Eu consegui 
entender os conceitos trabalhados hoje” foi de 3.66 (desvio padrão de 0.47), com 
todos os alunos concordando ou concordando fortemente com essa afirmação. Na 
questão aberta “O que aprendi com as atividades de hoje?” 30% das respostas 
indicam aprendizagem de competências tecnológicas, 27% inserem-se na categoria 
de resultados de aprendizagem de game design, 10% referem aprendizagem de 
competências transversais, e 5% mencionam aprendizagem de conteúdos 
curriculares. 
Os dados de observação participante revelam evidências de aprendizagem nestas 
quatro categorias. Observou-se alunos a conversar sobre os conteúdos curriculares 
que iriam incorporar nos seus jogos, a pesquisar informação nos manuais escolares, a 
discutir sobre decisões de design, a falar sobre como o software funcionava, a resolver 
problemas para completar as tarefas necessárias, e a colaborar e persistir no trabalho. 
Alguns exemplos destas observações são apresentados na Tabela 2. 
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Tabela 2: Segmentos de observação participante, codificados em dimensões de Aprendizagem 
 
Os jogos criados pelos alunos foram utilizados para triangular e aferir estas 
aprendizagens, e são apresentados abaixo alguns exemplos que ilustram esse 
processo. 
No caso da criação de videojogos pelos alunos do 8º ano, estes tinham de entender 
as regras de operações com potências para as integrar nos seus jogos, pelo que a 
primeira categoria de aprendizagem que investigada foi esse mesmo conteúdo 
matemático. A Tabela 3 mostra as regras de operações com potências que cada 
grupo incorporou no seu jogo, assim como os erros científicos cometidos (sempre que 
presentes). 
Tabela 3: Regras de operações com potências utilizadas em cada jogo 
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A análise do conteúdo dos jogos revela que todas as equipas conseguiram incorporar 
os conceitos matemáticos requeridos nos seus jogos. Houve diferentes níveis de 
complexidade em termos de tipos de regras usadas, variando do grupo 3 que utilizou 
apenas um tipo para o grupo 7 que utilizou todos os oito tipos de regras abordados, 
sendo a média a utilização de 4.5 regras diferentes (desvio padrão de 2.3). Também 
houve diferentes níveis de complexidade em relação ao número de regras usadas 
(variando de duas regras no grupo 3 a treze regras no grupo 8). Em média, as equipas 
exigiram que os jogadores usassem 7 regras (desvio padrão de 3.9) nos seus cálculos 
para finalizar o jogo (independentemente do tipo de regra). Quatro equipas (40% dos 
grupos) não cometeram erros científicos e dois outros grupos cometeram apenas 
pequenos erros (falta de parêntesis num nível). Em três casos (G6, G7 e G8) a resposta 
que a equipa considerou correta num dos níveis estava errada. O jogo do Grupo 3 
tinha uma pergunta em que todas as opções de resposta estavam incorretas. 
A aprendizagem de competências tecnológicas foi particularmente visível a partir da 
análise dos artefactos digitais produzidos, onde algumas equipas foram capazes de 
criar regras complexas, aquelas representadas pela letra C na Tabela 4, ou seja, regras 
que afetam mais do que um tipo de bloco (ou sprite), e foram capazes de organizar 
com sucesso algumas dessas regras para formar padrões interessantes, como por 
exemplo "disparar" ou ter "contadores“. A Tabela 4 apresenta o exemplo dos 
videojogos criados pelas equipas de alunos do 5º ano, sendo que as do 8º ano foram 
mais elaboradas (maior número de regras complexas e mais diversidade de padrões). 
Tabela 4: Análise do código dos videojogos criados pelos alunos do 5º ano 
 
Os jogos criados pelos alunos permitiram também corroborar as aprendizagens na 
categoria design. A Tabela 5 ilustra as mecânicas de jogo utilizadas nos jogos digitais, 
identificando a percentagem de grupos que utilizou cada mecânica. Também aqui se 
identifica uma maior complexidade na elaboração dos artefactos pelos alunos do 8º 
ano, que foram capazes de desenhar videojogos não só com uma maior diversidade 
de mecânicas, mas com mecânicas mais complicadas, como é o caso de videojogos 
para mais do que um jogador (ou multiplayer). 
Tabela 5: Mecânicas de jogo utilizadas pelas equipas do 5º e 8º ano (MP significa multiplayer) 
 
A Figura 5 exibe alguns dos artefactos finais criados pelos alunos do 8º ano. Para além 
do jogo digital, cada equipa construiu também um jogo não digital, tendo sido 
deenvolvidos jogos de tabuleiro, dominó, memória, cartas e de aventura.  
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Figura 5: Jogos digitais e não-digitais criados por equipas de alunos do 8º ano 
Motivação 
Neste artigo são destacadas as seguintes categorias de resultados de motivação: 
autonomia, pertença, competência, e envolvimento com a tarefa. Pela análise de 
conteúdo foi identificado desenvolvimento nestas dimensões, tanto a nível da 
aplicação da estratégia pedagógica proposta com os alunos do 5º ano, como com 
os alunos do 8º ano. A Tabela 6 apresenta a codificação utilizada e exemplos de 
segmentos para cada código, no que diz respeito às evidências recolhidas pelo 
inquérito aos alunos e professores participantes. 
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Tabela 6: Segmentos de relato dos participantes, codificados em dimensões de Motivação 
 
No questionário final, os alunos do 5º ano afirmaram que gostaram das sessões e 
gostaram de criar jogos, com uma média superior a 5 numa escala Likert de 
concordância de 6 pontos, mesmo quando não gostavam tanto da disciplina, como 
era o caso de Matemática. Alguns dos alunos do 8º ano, quando foram entrevistados, 
relataram que mostraram os seus jogos fora da escola, às famílias e amigos, e houve 4 
alunos cujo interesse despoletado pelo projeto levou a que iniciassem um clube de 
programação depois das aulas (juntamente com um professor) para aprender a 
trabalhar com outras linguagens e software.  
Os dados obtidos por observação participante expõem também evidências de 
motivação nestas quatro categorias. Por exemplo, observou-se alunos que queriam 
mostrar o que tinham feito ou o que seus colegas de outras equipas haviam feito, 
equipas que não queriam sair da aula mesmo depois do término da sessão, e alunos 
que combinavam encontrar-se para trabalhar juntos durante o seu tempo livre. Alguns 
exemplos destas observações são apresentados na Tabela 7. 
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Tabela 7: Segmentos de observação participante, codificados com dimensões de Motivação 
 
No 5º ano, embora muitos dos alunos fossem desafiantes em termos de 
comportamento e a maioria apresentasse muito pouca tolerância à frustração, foram 
observadas equipas a trabalhar de forma independente e com persistência, como por 
exemplo um caso em que os alunos insistiram em refazer trabalho perdido (não tinha 
ficado gravado), mesmo não sendo necessário. Existem evidências de autonomia 
durante este processo, particularmente no caso dos alunos do 8º ano. A autonomia do 
aluno é de extrema importância porque implica que este consiga não só dar 
significado à aprendizagem, como também seja capaz de criar novas ferramentas de 
aprendizagem, que é precisamente o que se pretende quando se coloca os alunos no 
papel de designers de jogos educativos (Robertson & Howells, 2008). 
Conclusões 
Num relatório que analisa o programa TEIP, Abrantes et al., (2011) propõem, como 
fatores essenciais para o sucesso, a inovação e diversificação das práticas 
pedagógicas, o reforço do recurso às tecnologias de informação e comunicação, 
metodologias de projeto e atividades experimentais, a valorização e divulgação dos 
trabalhos realizados pelos professores e alunos, a promoção do valor formativo de 
atividades pedagógicas organizadas pelos alunos, e a valorização do trabalho 
autónomo, experimental e de projeto (idem). A estratégia pedagógica proposta neste 
trabalho, criação de jogos educativos por alunos, encontra-se alinhada com estas 
recomendações. 
Após a implementação com alunos de dois anos de escolaridade distintos (5º e 8º), 
verifica-se que os resultados indicam que os alunos são capazes de criar jogos 
funcionais que representam a sua compreensão dos conteúdos trabalhados, com 
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evidências de aprendizagem em termos de conteúdos curriculares, game design, 
competências tecnológicas e competências transversais (como comunicação e 
colaboração). A estratégia proposta originou também indicadores de motivação e 
envolvimento nas dimensões de autonomia, pertença, competência, e envolvimento 
com tarefas (como alunos a trabalhar durante o seu tempo livre ou a mostrar as suas 
criações fora da escola). 
Os professores participantes corroboraram os efeitos positivos em termos de 
aprendizagem e motivação, destacando aspetos como a consolidação dos 
conceitos que foram trabalhados para dar origem ao jogo, a motivação pela 
construção de algo novo, que será utilizado por terceiros, o reforço dos laços entre os 
participantes, o desenvolvimento de uma maior autonomia nos alunos, e o 
envolvimento dos próprios professores num projeto desafiante e inovador. Quase todos 
afirmaram que gostariam de voltar a fazer atividades deste tipo. O maior entrave que 
identificaram à sua concretização foi a falta de tempo (pouca disponibilidade para 
formação e preparação, e currículos exigentes que deixam pouco espaço para 
inovar durante as aulas). Ainda assim, dos professores que ainda não tinham 
participado na ação de formação (fase 1 desta investigação), 75% afirmaram estar 
interessados em realizar formação nesta área no futuro. 
É interessante referir que os alunos, na sua maioria, criaram jogos mais complexos e 
dinâmicos do que aqueles desenvolvidos pelos seus professores na ação de formação 
durante a fase 1. Também curioso é o facto de, apesar dos alunos do 8º ano 
inicialmente aparentarem estar mais entusiasmados com a criação dos jogos digitais, 
na entrevista final a maioria afirmou ter gostado mais de criar os jogos não digitais. 
Na sua análise crítica aos territórios educativos e políticas de intervenção prioritária, 
Canário (2004) enfatiza que os alunos e a sua experiência são a matéria-prima mais 
importante para construir e promover situações de aprendizagem. E considera 
fundamental que a escola integre três níveis essenciais para a aprendizagem, a 
informação, o conhecimento e a produção do saber, afirmando que “uma escola 
que não seja uma máquina de repetir informações é uma escola onde os alunos e as 
pessoas produzam coisas originais, que não se limitam a repetir o que está nos 
manuais.” (Canário, 2004, p.72). Foi precisamente isso que aconteceu com a 
implementação da estratégia pedagógica proposta, tendo sido desenhados 30 jogos 
educativos pelos alunos, 20 deles (aqueles criados pelos alunos do 8º ano) 
apresentados à comunidade escolar durante dois eventos de exposição. 
Com os resultados analisados até ao momento (é um processo ainda em 
desenvolvimento) considera-se que esta é uma estratégia pedagógica exequível e 
relevante, corroborando evidências de estudos anteriores realizados no estrangeiro 
(Kafai & Burke, 2015). Este trabalho traz de novo a aplicação desta estratégia para o 
contexto português, onde ainda foi apenas pontualmente utilizada (Lopes & Oliveira, 
2013; Martins & Oliveira, 2018), e vem realçar resultados positivos também em 
competências transversais, uma dimensão menos estudada nesta área por outros 
estudos empíricos (Kafai & Burke, 2015).  
O contributo principal deste trabalho é o de comprovar as potencialidades 
encontradas na literatura referida junto de um conjunto de alunos identificados como 
alunos em risco de insucesso e abandono escolar, devido a condicionamentos de 
natureza socioeconómica. Se nestas circunstâncias — que exigem a aplicação de 
estratégias pedagógicas desafiantes e motivadoras — os resultados obtidos revelaram 
promoção da motivação destas crianças e adolescentes, torna-se necessária a 
replicação da estratégia em outros contextos para que seja possível a sua 
generalização.  
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